















ションが取れるようになることは、多くの学習者が願うことである（ベネッセ , 2014, p. 14）。し















言語習得に関連して、インプット仮説（Krashen, 1985: Krashen, 1989）、アウトプット仮説（Swain, 
1985）、インタラクション仮説（Long, 1983: Long, 1996）などが、これまで提唱されてきたが、
どれも言語への接触量の増加と関連があるということは言うまでもない。塩澤, 吉川 , 石川（2010） 
も、なぜ海外留学で参加者の語学力が伸びるかという問いに関しては、「その圧倒的な言語への
接触への機会、つまりインプットとアウトプットの量によるところが大きい（塩澤 , 吉川 , & 石川 , 




割を果たしている可能性を分析結果から示している（Mikami, 2014, p. 90, p. 92）。聴解に関して
も、Field（2008）が、すべての学習者においてそうなるという保証はなく、指導法の研究をす
べきであると警告しつつも、リスニングの機会が増えるほど、よく聞き取れるようになる学習者
も確かにいることを認めている（Field, 2008, p. 29）。もちろん、Field が警告している通り、た
だ単に言語への接触量が増えたからといって、必ずしも聴解力が上がるわけではない。その点は




















た研究も掲載している。3 か月～半年と言った中期留学に関しては、野中 , 田中 , 隅田（2001）や、






















































参加者と引率教員は、2014 年 8 月 1 日（金）の夜に、日本を出発し、8 月 2 日（土）に、ドイ




が開始された。クラス分けテストの結果、参加者のうちの 2 人が A1.21 クラス、8 人が A2.1 ク
ラスに配属された。サマーコースには様々な国からの学生が参加していたが、A1.2 クラスには、
本実験参加者のほかに日本人が 1 名、A2.1 には他に日本人が 4 名おり、A2.1 クラスはどちらか
と言うと日本人主体のクラスであった。
サマーコースの期間は 2014 年 8 月 3 日から 8 月 27 日までであった。（実質 18 日間、それ以外
に多くの学生が参加した遠足が 2 回あり）。授業期間は月から金までの 3 週間（祝日が 1 日あり） 
と最終週は月～水で原則一日 3 コマ 4.5 時間であった。したがって、参加者が受講した授業の総
計は 42 コマ 63 時間（ドイツ語：45 時間、ランデスクンデ 2：10.5 時間、ワークショップ 3：7.5
時間）であった。これとは別に前述した 90 分のクラス分けテストと、サマーコース最終日に、
修了テストが行われた。
クラスサイズは、ドイツ語及びランデスクンデで、1 クラス 10 ～ 15 名規模、ワークショップ









を調査するため、2013 年度に実施されたドイツ語技能検定試験（独検）4 級と 3 級のリスニング
問題を用いた（ドイツ語学文学振興会 , 2014）。留学前の事前テストとして、2013 年度春期ドイ
ツ語技能検定試験の 3 級と 4 級の聞き取り試験問題を実施し、留学後の事後テストとして、2013
年度秋期ドイツ語技能検定試験の 3 級と 4 級の聞き取り試験問題を実施した。




文章を聞き、その内容を表す絵を 4 つの選択肢から選ぶ問題で、3 題あった。したがって、合計
問題数は 11 題であった。配点は第一部が 3 点× 5 題、第二部が 4 点× 3 題、第三部が 3 点× 3 題で、
計 36 点満点であった。
　３級の問題も三部構成であり、第一部では、短い会話文を聞いて 4 つの選択肢の中から最も
会話の流れが自然なものを選ぶ問題で、5 題あった。4 級と異なり、A-B-A という形式で、受験
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対する態度の変化を調査するため、Vandergrift らによって開発された MALQ (Metacognitive 
awareness of listening questionnaire) という質問紙を使用した（Vandergrift & Goh, 2012）。
MALQ は 21 の質問項目で構成されており、それら 21 の項目は 5 つのカテゴリー、すなわち、（1） 
Problem-solving（問題解決）,（2） Planning/evaluation（計画 / 評価）,（3） Mental translation
（母語を介した処理）,（4）Directed attention（注意力の管理）,（5）Person knowledge（個人
の認識）に分けて分析できるよう設計されている（Vandergrift & Goh, 2012, p. 94）。この質問
紙は、「話された文章を聴解しているときの外国語学習者における方略使用を顕在化させるため」





事前テストと事前質問紙調査は、ドイツ研修出発直前の 2014 年 7 月 29 日（水）に実施された。
その後、前述した通り、実験参加者は、8 月 1 日（金）の夜に日本を出発し、8 月 3 日から 8 月
27 日までレーゲンスブルク大学で授業を受講した。事後テストと質問紙調査は、帰国から一か








級ごと（4 級と 3 級）に、事前テストと事後テストの平均点をウィルコクソンの符号付順位和検
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まず 21 個の質問項目を前述した 5 つのカテゴリーに分け、カテゴリーごとの平均点を算出し
た 5。次に、事前質問紙と事後質問紙の各カテゴリーの平均点をウィルコクソンの符号付順位和
検定を用いて分析した 6。なお、Directed attention のカテゴリーに含まれる質問項目 16 および
Person knowledge の項目に含まれる質問項目 3、8 は、質問に対して低いスコアをマークした
方が好ましい状態を示している一方、他の質問項目は、スコアが高い方が好ましい状態を表して








研修参加者の 4 級範囲の各パートおよび全体の得点は表 1 の通りである。















た（第一部：Z= -1.980, p= .048, r= .47、第三部：Z= -2.000, p= .046, r= .47、4 級範囲合計：Z= 
-2.490, p= .013, r= .59）。
一方、第二部については、研修の前後で得点に有意な差は確認できなかった（第二部：Z= 
-1.508, p= .132, r= .36）。
次に、研修参加者の 3 級範囲の各パートおよび全体の得点は表 2 の通りである。
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p= .891, r= .03、第二部：Z= -.272, p= .785, r= .07、第三部：Z= -.707, p= .480, r= .17、3 級範囲合計：







Mental Translation 3.83　（2.17-4.33） 3.17　（2.25-3.83）
Directed Attention 4.33　（4.00-4.67） 4.33　（4.08-4.67）
Person Knowledge 2.67　（2.42-3.25） 3.17　（2.75-4.00）
注）　中央値（四分位範囲）
ウィルコクソンの順位和検定の結果、Person knowledge のカテゴリーのみ、事前質問紙調
査と事後質問紙調査の結果に有意差が見られた（Z= -2.342, p= .019, r= .52）。このカテゴリーで
有意にスコアが上昇していることは、聴解に対する不安の減少と自信の増加を指し示している
（Vandergrift & Goh, n.d., p. 1）。
一方、その他のカテゴリーでは有意差は見られなかった（Problem-solving：Z= -.423, p= .672, 
r= .10、Planning/evaluation：Z= -1.246, p= .213, r= .10、Mental Translation：Z= -1.136, p= 










































今回の実験参加者が、サマーコースにおいて A1 から A2 クラスに属していた点に注目できる。
公益財団法人ドイツ語学文学振興会は、各級のレベルに関して、CEFR（ヨーロッパ言語共通参
照枠）との比較はしておらず、想定される時間数のみで記載しているが（ドイツ語学文学振興会 , 
n.d., p. 1）、山根（2010） によれば、必要とされる時間数等の比較から、4 級は、だいたい CEFR
の A1、3 級はだいたい A2 に対応している可能性を示唆している（山根 , 2010, pp. 108-109）。も
ちろん、4 級と 3 級の合格に必要な学習時間には、公式資料によると、4 級：60 時間に対して、
3 級は 120 時間と、二倍近い違いがあるため（ドイツ語学文学振興会 , n.d., p. 1）、CEFR との単
純な比較は難しい。とはいえ、今回の実験参加者のクラス分けに際しては人数等の考慮もあった





and Nation, 2000）。 一方、聴解においては、イントネーションなどのプロソディー的要因や、
声の変化などの要素が加わるため、成功裡に内容理解を行うために必要とされる語彙数は読解に
比べて少ないと言われている。それでも聴解時には、文章中の 95％の単語が分からなければ内
容理解は困難になると考えられている（Zeeland and Schmitt, 2013）。とりわけ、文脈から切り
離され、試験問題用に作られた短い文章中では、2・3 単語分からないだけで、致命的な結果と
なりうる。3 級レベルでは、文章中に知らない単語や耳慣れない単語が多かった可能性が考えら
れる。実際問題中にも、Niemeyers 「ニーマイヤーさん一家」（ドイツ語学文学振興会 , 2014, p. 
156）といった日本人大学生には耳慣れない固有名詞が使用されていたり、Papagei 「オウム」（p. 




































































5  MALQ の分析に関しては、MALQ 開発者の一人で、オタワ大学（the University of Ottawa）名
誉教授、Larry Vandergrift 博士より、直接送っていただいた、Metacognitive awareness of listening 
questionnaire (MALQ) scoring guide に従った。博士のご厚意に御礼申し上げる。
6  質問項目 2 に関しては、事前質問紙調査実施後、誤訳であったと判明したため、分析からは除外した。
したがって、2 の項目が含まれる Directed attention のカテゴリーの解釈に関しては注意を要する。資料
1 には、訂正した版を掲載している。
7  本研究では、研修に参加しなかった学生 19 名にも参考として同条件の事前・事後テストを実施した
が、4 級範囲では、事前（Mdn=20）と事後（Mdn=16）の間に有意差は見られず（Z= -1.593, p= .111, 
r= .26）、3 級範囲に至っては、夏休み中、ドイツ語に触れていなかった結果と思われるが、事前（Mdn=19）
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